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Adquisición del género en lengua
francesa por niños españoles
MARÍA OLGA FRANCO
IES “Padre Sarmiento”, Villafranca del Bierzo (León)
Resumen
Nuestro trabajo es una aportación a los estudios sobre las interferencias que se producen de la lengua ma-
terna (LM) a una lengua extranjera (LE) en el transcurso de la adquisición de ésta. Nosotros queremos ver
en qué grado influyen las interferencias en una situación concreta y con unos determinados alumnos, tomando
como objeto de estudio la categoría gramatical de género. Las pruebas en las que basamos nuestras conclusiones
fueron aplicadas a 24 alumnos españoles de 6-7 años, que estudian en un colegio francés desde los 3 años.
Podemos decir que cuanto mayor es el conocimiento del francés menor es el número de interferencias. Tene-
mos que tener en cuenta que, aunque nuestro grupo de alumnos se puso en contacto con una LE a una tempra-
na edad, no posee un bilingüismo perfecto y su LM tiene más peso. Además, como hemos podido comprobar, los
errores cometidos en francés no se deben solamente a las interferencias, sino también al desconocimiento de reglas
gramaticales, distracciones, etc.
Palabras clave: Lengua materna, lengua extranjera, adquisición, interferencia, categoría gramatical de gé-
nero.
The acquisition of genre in french by
spanish children
Abstract
This paper deals with interferences from the mother tongue (MT) that take place during the acquisition
of a foreign language (FL). We were interested in studying to what extent interferences influence a specific si-
tuation in a particular age-group of students. Specifically, the study focussed on the grammatical category gen-
der. 24 6-7 years old Spanish speaking students attending a French school in Spain from the age of 3 years
completed the tests. From the results, we can conclude that MT interference is directly related to the student’s
level of knowledge: i.e., greater knowledge of French, less interference. However, we must underline the fact that
although the present group of students were exposed to the FL from an early age, they were not bilingual. Their
MT exerted a powerful influence. Nevertheless, interference alone does not account for every error in the FL,
there are other factors at work, such as poor knowledge of grammatical rules, absentmindedness, etc.
Keywords: Mother tongue, foreign language, acquisition, interference, grammatical category gender.
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INTRODUCCIÓN
Todos somos conscientes de la relevancia que está adquiriendo el aprendizaje
de lenguas en nuestra sociedad, en la que el acceso a la información y al inter-
cambio cultural y profesional entre los distintos países exige un mayor dominio
comunicativo; más aún si tenemos en cuenta que nos encontramos en un mo-
mento de consolidación de la construcción de la Europa Comunitaria.
La actual Reforma del sistema educativo parece sensible a estas demandas, y
podemos decir que el área de LE ocupa, más que nunca, un lugar importante
dentro del currículum. Por otro lado, cabe señalar que, en los últimos decenios,
están proliferando iniciativas innovadoras en este campo de la enseñanza de len-
guas extranjeras; la celebración de congresos y seminarios, así como la aparición
de algunas publicaciones especializadas, son prueba de este creciente interés.
Partimos del presupuesto de que el francés y el español, como lenguas romá-
nicas que son, tienen en común palabras con la misma etimología y común sig-
nificado; sin embargo, existe un buen número de términos en los que el signifi-
cado ha variado aunque su origen sea el mismo, por ejemplo, «figura», en
español, y figure (cara), en francés. Otras palabras no tienen la misma etimología,
pero han derivado a términos fonológicamente parecidos con significados dife-
rentes, por ejemplo, «gato», en español, y gâteau, en francés. Además de estas di-
ficultades léxicas, existen otras morfológicas, como la dificultad de comprender
el concepto de partitivo francés inexistente en español. En general, las similitu-
des entre ambas lenguas en cuanto a la categoría de género facilitan de alguna
manera el proceso de enseñanza/aprendizaje del francés (LE); pero, debido a al-
gunas excepciones, los esquemas de la LM impiden a veces el correcto aprendi-
zaje de la LE a causa de la sobregeneralización. Cuando esto ocurre nos encon-
tramos con las interferencias lingüísticas, por ejemplo, «nariz» tiene género
femenino en nuestra lengua y, con frecuencia, los alumnos transfieren este cono-
cimiento al término francés correspondiente (le nez),produciéndose una transfe-
rencia negativa o interferencia. De este modo, las transferencias, como posibili-
dades estratégicas para compensar la ausencia de conocimientos en la LE, pueden
dar lugar a incorrecciones.
Por nuestra experiencia en el aprendizaje del francés y, luego, como profeso-
res de alumnos que eligen el francés como LE, hemos focalizado nuestra aten-
ción en la categoría de género debido a que presenta un problema central en la
nominalización y a que éste es un campo de observación inmediata en el proce-
so de aprendizaje de una lengua. Nuestra investigación se propone averiguar en
qué grado influye la adquisición del género en el proceso de aprendizaje o ad-
quisición de la nominalización en alumnos principiantes, teniendo en cuenta las
interferencias con la LM. Para fundamentar nuestro estudio, y antes de analizar
empíricamente las actividades ligüísticas de los alumnos, consideramos deter-
minados presupuestos teóricos.
Por un lado, los nombres que componen la lengua son de por sí virtuales, por
ello, para referirnos sin equivocación a lo actual y particular contamos con la de-
terminación nominal que abarca cuatro tipos de operaciones: actualización, dis-
criminación, delimitación e identificación (Coseriu, 1962). 1) La actualización
es una función específica del artículo determinado, el cual, además, puede ser
morfema de género y número (ej.: el pez /la pez; la crisis /las crisis); sin embar-
go, hay algunos casos en los que el artículo no actualiza sino que generaliza (ej.:
el hombre es mortal). 2) La cuantificación y la selección son dos tipos de discri-
minación. Los cuantificadores pueden ser definidos (dos, tres) o indefinidos
(unos, des -francés). Los seleccionadores pueden ser particularizadores (uno(s)
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/otros) o individualizadores (uno(s) /los otros). Así pues, el artículo indetermi-
nado es cuantificador y particularizador. 3) La delimitación consiste en precisar
los límites de la noción expresada por el nombre. Los principales delimitadores
son los complementos del nombre (ej.: niño rubio). 4) La identificación especi-
fica el significado con el fin de asegurar su comprensión (ej.: hoja de papel /ho-
ja de afeitar; pomme /pomme de terre -francés).
Por otro lado, el género, como categoría gramatical importante en las lenguas
románicas, determina la estructura morfológica de diferentes partes de la oración
(niño-niña) así como sus relaciones sintácticas (el niño rubio) (Zenenko, 1983).
Como categoría intensa, el género es capaz de establecer a la vez relaciones ho-
monexuales y heteronexuales (Hjelmslev, 1972); una relación homonexual es la
que tiene lugar en el interior de una proposición, por ejemplo, entre el morfema
femenino de un sustantivo y el de un adjetivo; una relación heteronexual es la
que tiene lugar entre dos elementos que no pertenecen a la misma proposición,
por ejemplo, entre el antecedente y el pronombre relativo.
Podemos considerar el género como una categoría mixta ya que confluyen en
él dos clases de contenidos: extralingüísticos (sexo, forma, tamaño, cantidad...) e
intralingüísticos (masculino, femenino). Esta doble referencia llevó a diferenciar
tradicionalmente un género natural de otro gramatical. Por ejemplo, en «sega-
dor -a» la presencia de la -a implica un cambio sustancial del contenido que se
interpreta, en este caso, como hembra semánticamente y femenino gramatical-
mente. La marca más frecuente del femenino es el morfema -a para el español y
el morfema -e para el francés; además, en determinados casos, la -a y la -e, res-
pectivamente, actúan como fonemas distintivos de unidades léxicas perten-
cientes a campos semánticos distintos (libro /libra); otras veces es el artículo el
que marca esta distinción (le livre /la livre).
INTERVENCIÓN DIDÁCTICA
Tanto los alumnos como el tema concreto de esta investigación han sido ele-
gidos de acuerdo con las circunstancias de nuestra experiencia profesional, par-
tiendo del hecho de que la edad elegida es importante en el proceso de adquisi-
ción de una LE y que el género es parte relevante del SN.
Hemos trabajado con 24 alumnos, de 6-7 años, que estudian CP (Cours Pré-
paratoire) en un colegio francés durante el curso 1994-95. Uno de ellos es una
niña francesa que se encuentra en España desde los 4 años; el resto son españo-
les y asisten a ese centro desde los 3 años. Cuando se les aplican las pruebas es-
tán aprendiendo a leer en francés, después de haberlo hecho en español.
No podemos hablar de un bilingüismo completo o perfecto, puesto que el do-
minio que poseen del francés es muy inferior al dominio que tienen del español:
el español es la lengua de su entorno familiar y de la calle; el francés se limita
para la gran mayoría al medio institucional, donde también reciben alguna cla-
se en español.
Respecto al nivel social de los alumnos, cabe destacar que, como se trata de
un colegio privado, se da una selección en el alumnado: éste viene constituido
por componentes de familias de nivel social medio-alto, al menos económica-
mente, aunque esto no siempre lleva consigo un alto nivel cultural. De todas for-
mas, el nivel social se percibe en su comportamiento, en su interés y en el voca-
bulario que poseen.
El hecho de elegir esta edad y no otra está basado en que, según los psicólo-
gos y lingüistas citados en nuestra bibliografía, ésta es una edad interesante por
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los importantes cambios y progresos lingüísticos que se producen en los alum-
nos. Por una parte, a los 6 ó 7 años el trabajo fundamental de la adquisición de
la LM ya está prácticamente hecho, pues ya se domina la mayor parte de las es-
tructuras en la LM y, además, estos alumnos en concreto, dados los años de en-
señanza/aprendizaje en francés, tienen un cierto dominio del vocabulario y de las
estructuras básicas de la lengua francesa. Por otra parte, según Vygotski, a par-
tir de esta edad aparece un control del lenguaje después de haber sido empleado
de manera no consciente, y controlar una función equivale a poseer conciencia
de ella. La adquisición de este nivel, que supone un gran cambio en el desarro-
llo y coincide con la interiorización del lenguaje, significa que el niño ha adqui-
rido una serie de destrezas. Si los inicios de toma de conciencia se adquieren a
partir de una confrontación, es fácil suponer que los bilingües, o los que están en
contacto con dos lenguas y poseen dos códigos distintos para referirse a unas mis-
mas realidades, entrarán más precozmente en este proceso que los monolingües,
dada la confrontación lingüística a que están sometidos. Sin embargo, hay que
tener en cuenta que esta doble adquisición de lenguas incrementa las habilida-
des que han de adquirir, lo cual induce a pensar en un retraso, respecto a los mo-
nolingües, en la adquisición de la totalidad de las destrezas necesarias para la ple-
na eficacia comunicativa. Según se desprende de una investigación realizada en
Barcelona con niños bilingües y monolingües (Boada, 1986), hacia los 6 años se
da un período crítico para el control comunicativo, de modo que, antes de esta
edad, son los monolingües los que presentan resultados más positivos en cuanto
a la comprensión del mensaje. Posiblemente nuestros alumnos concretos, debi-
do a su temprana escolarización en dos lenguas, habrán empezado a ejercer di-
cho control un poco antes de la edad que venimos señalando.
También consideramos que el tema del género en el SN francés es adecuado
para alumnos de 6 ó 7 años por los errores que aún cometen, como pudimos
comprobar con anterioridad en algunas de sus actividades escolares. Al tratarse
de alumnos en período de formación tanto en LM como en LE, los dos procesos
de aprendizaje lingüístico se desarrollan al mismo tiempo, y con influencias mu-
tuas; pero, como la LM predomina sobre la LE, la influencia de aquélla sobre és-
ta será mayor. Tenemos que tener en cuenta que el aprendizaje de una LM se ba-
sa en la adquisición de un sistema de signos, mientras que el aprendizaje de una
LE se basa en el trasvase de un sistema de signos a otro, con la consiguiente re-
organización de reglas y su posible simplificación.
Según la gramática generativa (Chomsky, 1971), los seres humanos tenemos
una predisposición innata para inducir reglas de la LM a partir del input a que
estamos expuestos. Una vez interiorizado este sistema de reglas podemos com-
prender y crear expresiones nuevas. En el proceso de adquisición de una LE tam-
bién se interioriza una serie de reglas mediante la formación y comprobación de
hipótesis, pues los estudiantes de una LE, sea cual sea su LM, cometen errores si-
milares entre sí que no pueden deberse a la interferencia de la LM, estos son los
errores de interlengua (Selinker, 1972). La interlengua es un sistema lingüístico
provisional creado con elementos de la LM y la LE en el proceso de aprendizaje
de ésta; como tal, se caracteriza por su sistematicidad, simplificación, dinamis-
mo, fosilización, variabilidad sistemática o no sistemática.
Si consideramos la interlengua como un continuum entre la LM y la LE que
tienen que atravesar los estudiantes, éstos no pueden ser simples receptores pa-
sivos del input, sino receptores activos que generan hipótesis, las comprueban y
las perfeccionan hasta alcanzar el nivel último de la LE. El profesor debe pro-
porcionar el máximo de input a sus alumnos, es decir, utilizar la LE para dar a
conocer diversas normas escolares, para exponer los contenidos lingüísticos y pa-
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ra organizar las actividades. Además, para que los alumnos estén motivados, los
mensajes deben ser interesantes y comprensibles, aunque con algunos elementos
nuevos.
Como hemos visto, una de las características de la interlengua, sobre todo en
los primeros estadios, es la simplificación, por lo que una estrategia usada por
los alumnos principiantes es el uso de palabras aisladas o frases memorizadas con
el fin de evitar la complejidad que conlleva crear lenguaje. El profesor respetará
este período más o menos silencioso centrándose más en la comprensión que en
la producción, pero, poco a poco, deberá facilitar que el alumno utilice la lengua
de manera creativa. Por otra parte, la producción lingüística del alumno en ac-
tividades que fomenten la expresión lingüística espontánea y libre suele presen-
tar desviaciones respecto al sistema lingüístico de la lengua objeto de aprendi-
zaje; el profesor no debe corregir los errores sistemáticamente sino valorar el
esfuerzo comunicativo y reformular discretamente las formas inapropiadas del
alumno de tal forma que puedan servir de modelo a interiorizar. En todos los ca-
sos, es importante ofrecer una retroalimentación, es decir, comentarios, sonrisas,
gestos de asentimiento o desaprobación.
Aunque en los primeros estadios no se debe enseñar gramática de forma ex-
plícita, se tratará de evitar las interferencias entre la LM y la LE mediante la com-
paración sistemática y contrastiva de ambas.
Nuestro conocimiento de la actuación de la profesora en esta clase de CP nos
permite decir que, en líneas generales, se cumple lo dicho anteriormente res-
pecto a la metodología.
Por nuestra parte, una vez hecho un análisis comparativo de las dos lenguas
objeto de estudio, para corroborar similitudes y diferencias, así como posibles di-
ficultades inherentes al aprendizaje, pasamos a elaborar unas pruebas objetivas
en torno a dos bloques temáticos. Éstos han sido seleccionados, por un lado, te-
niendo en cuenta los intereses y las capacidades de los niños de esta edad; por
otro lado, teniendo presente que, dentro de cada uno de esos temas, hubiese la
suficiente nominalización con género diferente en ambas lenguas. Los dos blo-
ques de pruebas se podrían titular: «el cuerpo humano» y «los alimentos».
No tratamos de comprobar el grado de asimilación de la LE de modo global
sino la adquisición del género en la nominalización a través de los determinantes
del SN y su concordancia con el núcleo. Las pruebas, que se aplican a todos los
alumnos a la vez y en la misma clase en dos sesiones sucesivas (el primer día la
prueba A; el segundo día las pruebas C D E F y la prueba B), están redactadas
en francés y tienen que ser contestadas por escrito, individualmente y sin lími-
te de tiempo, en dicha lengua; pero van acompañadas de dibujos aclaratorios y
las explicaciones motivadoras son en español. Como se trata de niños que están
empezando este curso a leer en francés, leemos en voz alta todo lo que en ellas se
pone. Esto ha sido programado así, por una parte, para que el uso de la LM les
facilite la comprensión de las actividades a realizar, sin olvidar las interferencias
que ello pueda producir, y, por otra parte, para que no se produzca una expre-
sión lingüística correcta en francés por imitación de la conducta verbal de la ex-
perimentadora.
En las pruebas A y B se les manda escribir el artículo le o la («el» o «la» , en
el ejercicio en español) delante de cada nombre que designa una parte del cuer-
po de Pinocho. Las pruebas C D E F se van presentando a los alumnos como un
menú servido en cuatro platos (hojas) y, de cada uno de los dos apartados de ca-
da hoja (alimentos, utensilios), sólo pueden elegir 1, 2 ó 3 nombres. Es delante
de cada uno de estos nombres, libremente elegidos por cada uno de ellos, don-
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de sólo deben poner uno de los 2 ó 3 determinantes que aparecen dentro de un
círculo en la parte superior de la hoja.
A continuación citamos las principales características de cada una de las prue-
bas.
Prueba A
Dibujo: Pinocho
Texto escrito: 20 palabras en francés para designar otras tantas partes del cuer-
po de Pinocho, de forma que cada palabra aparece enlazada con la parte corres-
pondiente. La mitad de estas palabras tiene género distinto en ambas lenguas.
Actividad del alumno: Escribir le o la en los puntos suspensivos que hay delan-
te de cada una de las palabras.
Objetivo: Comprobar si conocen el género de estos nombres a través del artí-
culo que les asignan. A la vista de los resultados, inducir posibles causas de los
errores.
Prueba B
Es igual que la prueba anterior, con la diferencia de que a las 20 palabras en
español hay que anteponerles «el» o «la», para comprobar si a esta edad tienen
algún problema con la diferenciación del género en su LM.
Prueba C
Dibujos: sopera, carne, pescado, patatas fritas, jamón, huevos; cuchara, tene-
dor, cuchillo, plato, taza, vaso.
Texto escrito: soupe, viande, poisson, frites, jambon, oeufs; cuillère, fourchette,
couteau, assiette, tasse, verre.
Los 6 dibujos de cada una de las dos series aparecen en columna y al lado de
cada uno de ellos aparece su nombre en francés precedido de una raya.
Actividad del alumno: Elegir 1, 2 ó 3 de estos alimentos y escribir solamente
delante de los elegidos uno de los partitivos que aparecen dentro de un círculo
en la parte superior de la hoja, y que son: du, de la, des. A continuación, elegir 1,
2 ó 3 de los utensilios que crean necesitar para los alimentos elegidos y escribir
solamente delante de ellos uno de los artículos indefinidos que aparecen dentro
de un círculo en la parte superior de la hoja, y que son: un, une.
Objetivo: Comprobar si conocen el género de estos nombres a través de los ar-
tículos partitivos e indefinidos que les asignan, así como detectar posibles cau-
sas de los errores.
Prueba D
Dibujos: paquete de zumo, botella de agua, botella de vino, paquete de leche,
bote de coca-cola, bote de cerveza; cuchara, tenedor, cuchillo, plato, taza, vaso.
Texto escrito: jus d’orange, eau, vin, lait, coca-cola, bière; cuillère, fourchette,
couteau, assiette, tasse, verre.
Actividad del alumno: Es similar a la de la prueba anterior, pero en este caso los
partitivos propuestos son: du, de la, de l’.
Objetivo: Es el mismo que el de la prueba anterior.
Prueba E
Dibujos: manzana, naranja, castaña, melocotón, plátano, pera; cuchara, tene-
dor, cuchillo, plato, taza, vaso.
Texto escrito: pomme, orange, marron, pêche, banane, poire; cuillère, four-
chette, couteau, assiette, tasse, verre.
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Actividad del alumno: Es similar a la de las pruebas anteriores; pero, tanto en
la primera parte como en la segunda, los términos para completar son: un, une.
Objetivo: Es el mismo que el de las pruebas anteriores.
Prueba F
Dibujos: pastel, helado, yogur, bombón, flan, croasán; cuchara, tenedor, cu-
chillo, plato, taza, vaso.
Texto escrito: gâteau aux fraises, glace, yahourt, bonbon, caramel, croissant;
cuillère, fourchette, couteau, assiette, tasse, verre.
Actividad del alumno: Es similar a la de las pruebas anteriores; también, en am-
bas partes, los términos para completar son: un, une.
Objetivo: Es el mismo que el de las pruebas anteriores.
Debido a la extensión de todas estas pruebas, sólo presentamos tres de ellas:
A, C y E (Figuras 1, 2 y 3).
FIGURA 1
20 partes del cuerpo de Pinocho están señaladas con sus respectivos nombres en francés. Los alumnos tie-
nen que poner en los puntos suspensivos que aparecen delante de cada una de estas palabras los artícu-
los le o la. Con ello se pretende ver si conocen el género de esas palabras a través del artículo que les
asignan.
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FIGURA 2
Este primer plato les ofrece la posibilidad de elegir entre seis alimentos y entre seis utensilios que les fa-
ciliten comerlos. Los alumnos tienen que poner en la raya que está delante de 1, 2 ó 3 alimentos uno de
los artículos partitivos propuestos en la parte superior, y delante de 1, 2 ó 3 utensilios uno de los artí-
culos indeterminados también propuestos en la parte superior. Con ello se pretende ver si conocen el géne-
ro de esas palabras a través del artículo partitivo e indeterminado.
FIGURA 3
Este tercer plato les ofrece la posibilidad de elegir entre seis frutas y entre seis utensilios que les faciliten
comerlas. Los alumnos tienen que poner en la raya que está delante de 1, 2 ó 3 frutas y delante de 1,
2 ó 3 utensilios uno de los artículos indeterminados propuestos en la parte superior. Con ello se pretende
ver si conocen el género de esas palabras a través del artículo indeterminado.
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Todos los términos que aparecen en estas pruebas tienen un referente asexua-
do (corresponden a partes del cuerpo o comidas, bebidas y utensilios), por lo que
aquí queda descartada la teoría de base extralingüística para determinar el gé-
nero. Los alumnos tienen que basarse, pues, en claves intralingüísticas (morfofo-
nológicas y sintácticas). La información morfofonológica se centra en los sufijos.
Si examinamos los términos de la prueba A vemos que hay 7 con género feme-
nino, de los cuales 5 terminan en -e (norma general del femenino francés) y 2 en
consonante; los 13 restantes tienen género masculino: sólo 2 terminan en -e y,
de los 11 restantes, 2 lo hacen en -ou y 9 en consonante (norma general del mas-
culino francés).
Así pues, en la pequeña muestra de términos franceses que nos presenta la
prueba A, se cumple la tendencia general del francés respecto al género: predo-
minio del sufijo -e para el femenino, y predominio de vocal diferente de -e o con-
sonante para el masculino. Según esta tendencia general en cada lengua, las ma-
yores irregularidades las encontramos en: la main - la mano, la dent - el diente,
le front - la frente, le nez - la nariz, le visage - la cara, le ventre - el vientre, le pied -
el pie.
La información sintáctica se centra en los artículos. En algunos de estos tér-
minos se plantea un conflicto entre las claves morfofonológicas y sintácticas, así,
en la main y la dent el artículo femenino está en conflicto con la terminación con-
sonántica y, por el contrario, en le visage y le ventre el artículo masculino está en
conflicto con la terminación en -e. Algo parecido sucede con algunos terminos
españoles: la mano, la nariz, la frente, el pie, el diente, el vientre (algunos de ellos
con el mismo sufijo -e y con diferente género).
Si examinamos la primera parte de las pruebas C D E F (C1 D1 E1 F1), vemos
que los términos que contienen no presentan conflicto entre las claves morfofo-
nológicas y sintácticas, a excepción de coca-cola y eau; la primera con género mas-
culino y sufijo anómalo en francés, debido a que es una palabra internacional y
cada lengua le asigna un género distinto; la segunda con género femenino y un
sufijo diferente de -e, pero la mayor dificultad está en el hecho de empezar por
vocal y usar un partitivo poco frecuente (de l’). En la segunda parte de las prue-
bas (C2 D2 E2 F2) la excepción la presenta verre que tiene género masculino y su-
fijo -e.
Las investigaciones de Pérez (1990) tratando de ver la importancia que tie-
nen para los niños las claves intralingüísticas y extralingüísticas para determinar
el género de los nombres y establecer la concordancia de otros elementos varia-
bles que los acompañan, revelan la importancia de las claves intralingüísticas
desde una temprana edad. Esta misma sensibilidad a las claves intralingüísticas
que ya muestran los niños hacia los 3 años se manifiesta en errores de sobrege-
neralización de los sufijos de género de una lengua a otra, por ejemplo, *conillo
en vez de «conill» (catalán) por interferencia del sufijo masculino -o del caste-
llano (Vila, 1984). También Tucker, Lambert y Rigault han demostrado la ca-
pacidad de los niños francoparlantes para decidir cuál es el género de nombres
artificiales en base a su terminación morfofonológica.
RESULTADOS
A continuación presentamos los resultados numéricos de cada una de las
pruebas, separando los correctos de los incorrectos.
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Primer bloque de pruebas: A y B
TABLA I
Resultados de la prueba A, indicando, por un lado, el número de alumnos que pusieron correctamente el
artículo delante de cada una de las 20 palabras de que consta la prueba y, por otro, el número de alum-
nos que lo hicieron incorrectamente. Recordamos que fueron 22 los alumnos que realizaron esta prueba
Corre. Inco. Corre. Inco.
la tête 22 0 la jambe 17 5
le cou 22 0 le menton 17 5
le bras 22 0 le genou 13 9
la main 22 0 la poitrine 13 9
le doigt 22 0 le nez 10 10
le pied 22 0 le cil 10 10
le dos 22 0 le sourcil 9 11
le visage 22 0 le front 6 16
le ventre 19 3 la cheville 4 18
la langue 18 4 la dent 2 20
Los resultados de la prueba A corresponden a 22 niños, pues el día que se les
aplicó esta prueba faltaban dos. Entre los resultados correctos cabe destacar: le dos
ha sido resuelto favorablemente por todos; sin embargo, la palabra correspon-
diente española es femenina. También el artículo masculino fue escrito correcta-
mente por todos delante de visage, siendo su traducción al español «la cara» o,
menos conocido para ellos, «el rostro»; además, pudimos observar, en la expli-
cación previa al ejercicio, que para ellos era más conocida la expresión la figure
para referirse a la misma parte del cuerpo.
En cuanto a los resultados incorrectos, aparte de la frecuencia con que se dan, lo
cual se puede ver en el cuadro de resultados, son dignas de destacar algunas cosas:
ventre, langue, jambe y menton, que son las cuatro palabras que aparecen en el cuadro
con el menor número de errores, tienen el mismo género en las dos lenguas, y al-
gunos las resolvieron desfavorablemente. Por otro lado, sourcil y cil eran nombres
desconocidos para ellos (incluso la niña francesa no los conocía o no los recordaba
en la explicación previa), y cambia su género con relación al español; sin embargo,
no fue en estas palabras donde se cometieron más errores. El número de errores en
cada una de estas últimas palabras viene a coincidir con los de la palabra nez, sien-
do ésta una palabra muy citada en clase, según información de la profesora titular.
Vistos los resultados de la prueba A, y para salir de dudas de si, en la LM, es-
taban seguros del género de estas palabras, les pusimos al día siguiente el mis-
mo ejercicio con los nombres en español (Prueba B), y escribieron los artículos
adecuados en cada caso, incluso la niña francesa los escribió correctamente. Sólo
hubo una excepción: dos niños pusieron «la» delante de «vientre». El primer día
pudimos observar, al nombrar esta parte del cuerpo, que utilizaban más la pala-
bra «barriga». Ello hace pensar que estos dos casos aislados no se deben tomar
como error, ya que, probablemente, dichos niños no llegaron a leer la palabra
«vientre» y, al ver la flecha que indicaba esta parte del cuerpo, pensaron en la pa-
labra «barriga» y pusieron delante el artículo «la».
En la fase gramatical, a partir de los 3 años, aparece una regla flexible que per-
mite a los niños contemplar excepciones tanto en su comprensión como en su
expresión; es, pues, a partir de esta edad, cuando desaparecen los errores de
concordancia de género (López Ornat, 1994). Otros estudios también indican
que, hacia los 3 años, los niños españoles ya han adquirido el manejo del siste-
ma lingüístico del género (Hernández-Pina, 1984). Al no existir diferencias im-
portantes entre los niños de 4 y 11 años se puede decir que el sistema de géne-
ro del español está asimilado a los 4 años (Pérez, 1990).
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Segundo bloque de pruebas: C D E F
Como cada una de las cuatro pruebas que componen el segundo bloque, cons-
tan, a su vez, de dos partes (C1 D1 E1 F1 = alimentos; C2 D2 E2 F2 = utensilios),
consideramos necesario presentar los resultados de cada una de estas partes por
separado. La segunda parte de cada una de las pruebas (C2 D2 E2 F2 = utensilios)
es exactamente igual en cada una de las 4 hojas.
Recordamos que los alumnos no han de rellenar todos los huecos que pre-
sentan las pruebas, sino, respetando sus preferencias alimenticias, eligirán co-
mo máximo 3 nombres en cada una de las dos partes de la prueba, y sólo de-
lante de estos nombres pondrán el término que crean más adecuado entre los
que se les proponen. También hay que decir que todos los alumnos respetaron
estas normas establecidas porque comprendieron que comer todo lo que allí se
les ofrecía era excesivo y algunos utensilios no eran necesarios para algunos ali-
mentos.
A la vista del cuadro de resultados de la primera parte de las 4 pruebas, nos
limitaremos a comentar aquello que consideremos más significativo.
TABLA II
Resultados de las pruebas C1, D1, E1 y F1, indicando, por un lado, el número de alumnos que utiliza-
ron las formas correctas delante de cada una de las palabras elegidas y, por otro, el número de alumnos
que utilizaron formas incorrectas, especificando en este caso, entre paréntesis, el tipo de error y el número
de veces. Finalmente, tenemos el número total de palabras elegidas en estas pruebas
Correctos Incorrectos
C1- de la soupe 10 2 (1 du / 1 des)
de la viande 5 0
du poisson 5 2 (2 des)
des frites 8 11 (9 du / 2 de la)
du jambon 1 6 (5 des / 1 de la)
des oeufs 3 1 (1 du)
32 22 54
D1- du jus d’orange 5 3 (2 de la / 1 de l’)
de l’eau 0 6 (5 du / 1 de la)
du vin 9 0
du lait 3 3 (3 de la)
du coca-cola 10 8 (6 de la / 2 de l’)
de la bière 3 2 (2 du)
30 22 52
E1- une pomme 6 3 (3 un)
une orange 4 4 (4 un)
un marron 4 4 (4 une)
une pêche 1 2 (2 un)
une banane 7 3 (3 un)
une poire 2 3 (3 un)
24 19 43
F1- un gâteau 7 3 (3 une)
une glace 9 12 (12 un)
un yahourt 4 0
un bonbon 9 2 (2 une)
un caramel 3 1 (1 une)
un croissant 4 3 (3 une)
36 21 57
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C1- El plato más elegido es el de frites y, a pesar de ser para ellos una palabra
conocida, apareció en muchas ocasiones con un partitivo incorrecto. Sí sabían
que, cuando se trata de más de una cosa, se pone una -s al final, pero muchos no
lo han tenido en cuenta. También sorprende el hecho de que muchos elijan el
partitivo des para jambon. En cuanto a soupe y a viande, está claro para ellos que se
trata de un femenino: terminan en -e y en español son también femeninas.
D1- Encuentran dificultad con el partitivo de l’, pues lo desconocen y no sa-
ben cuándo lo deben emplear. Por este motivo, en la ocasión en la que lo tenían
que emplear ante eau, ninguno lo hace. Por el contrario, no tienen dificultad en
poner el partitivo masculino delante de vin, que, además, no presenta novedad
con respecto al español. Coca-cola, que tiene gran aceptación entre ellos, es con-
siderada femenina, pues en español este término se escribe exactamente igual y
tiene género femenino.
E1- Los nombres de todas estas frutas son conocidos para ellos. Quizá el me-
nos conocido sea marron, por lo que encierra un poco más de dificultad: la mitad
de los que lo han elegido probablemente hayan deducido el género de su cons-
titución fonética o morfológica; en los otros, tal vez se haya producido una in-
terferencia con la LM. Algo parecido pudo haber sucedido con la palabra pêche.
También en orange está igualado el número de aciertos y de errores, pero aquí se
trata de una palabra más usual para ellos, que además tiene el mismo género que
en la LM.
F1- La mayor dificultad la presentó glace, que es una palabra que no han uti-
lizado mucho en clase; se produce, evidentemente, una interferencia con la pa-
labra española correspondiente.
TABLA III
Resultados de las pruebas C2 D2 E2 F2, por separado, en las cuatro primeras columnas; los números a
la izquierda de la barra corresponden a las respuestas correctas y los de la derecha a las respuestas in-
correctas. A continuación, tenemos las correcciones e incorrecciones de cada palabra y, finalmente, el nú-
mero total de veces que esa palabra fue elegida en las cuatro pruebas
C2 D2 E2 F2 Corre. Inco. TOTAL
une cuillère 8/5 1/3 1/0 6/10 16 18 34
une fourchette 10/10 0/2 2/3 2/2 14 17 31
un couteau 4/2 2/2 13/3 4/1 23 8 31
une assiette 12/4 1/1 6/3 3/4 22 12 34
une tasse 2/0 6/2 2/1 1/1 11 4 15
un verre 3/0 13/4 3/0 2/2 21 6 27
60 37 37 38
Si comparamos las respuestas de cuillère (47%) y fourchette (45%), vemos que
hay más o menos el mismo porcentaje de errores. Si fuese muy fuerte la interfe-
rencia con la LM, tendría que haber más errores en fourchette, ya que cambia el
género en francés con relación al español; esto nos hace pensar que puede ser la
constitución morfológica de la palabra la que les sugiere el género (ambas pala-
bras terminan en -e, siendo ésta la terminación de muchos femeninos). Esta su-
posición parece confirmada en couteau (74%), que no terminando en -e y, ade-
más, teniendo el mismo género que en español, aparece con menos fallos.
Algo parecido sucede con assiette (64,7%) y tasse (73%), con un porcentaje de
aciertos un poco mayor esta última, debido a que tiene el mismo género en la
LM. Pero, por otro lado, también verre termina en -e sin ser femenino, igual que
en la LM, dando un porcentaje alto de aciertos (77%).
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Hay cinco niños que, además de responder correctamente en todas las partes
de las pruebas, siempre que repiten el nombre de un mismo utensilio en cada
una de ellas, mantienen el género elegido. Otros dos sólo escriben el nombre de
un utensilio con género incorrecto, que en ambos casos corresponde a cuillère.
Once de ellos presentan, en distintas ocasiones, un mismo utensilio con dos gé-
neros diferentes, lo que muestra su inseguridad. Los seis restantes tienen acier-
tos y errores, aunque sin presentar el problema de los once anteriores. La varia-
bilidad no sistemática se da especialmente en los primeros estadios de
aprendizaje y se manifiesta en la inestabilidad en el uso de las formas que pre-
senta la interlengua de estos once alumnos.
A continuación presentamos tres gráficas: la primera muestra los resultados
de la prueba A; las otras dos muestran los resultados de la primera parte de las
pruebas E y C (E1 y C1) (Figuras 4 y 5).
FIGURA 4
La mitad de los nombres de la prueba A tienen el mismo género en las dos lenguas y aparecen escritos
en la parte superior de la gráfica; la otra mitad tienen género diferente en ambas lenguas y aparecen
escritos en la parte inferior de la gráfica. En medio, hay 20 columnas de 22 cuadritos cada una que
representan, respectivamente, a otras tantas palabras y a otros tantos alumnos; sus aciertos y sus errores
aparecen indicados así:
n errores
n/ aciertos, mismo género
nX aciertos, diferente género
Todo ello supone un total de 320 aciertos (72,72%) y de 120 errores (27,27%)
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FIGURA 5
En ambas gráficas los aciertos y los errores aparecen separados por un espacio central.
E1.- En la parte superior de la gráfica aparecen escritos los tres nombres que tienen el mismo género en
las dos lenguas; en la parte inferior aparecen los otros tres cuyo género difiere en ambas lenguas. Los
aciertos y los errores de cada uno de los nombres aparecen indicados así:
n errores
n/ aciertos, mismo género
nX aciertos, diferente género
Todo ello supone un total de 24 aciertos (55,81%) y de 19 errores (44,19%).
C1.- Como los 6 nombres tienen el mismo género en las dos lenguas, todos ellos aparecen escritos en la
parte superior de la gráfica. Los aciertos y los errores de cada uno de los nombres aparecen indicados así:
n errores
n/ aciertos, mismo género
Todo ello supone un total de 32 aciertos (59,25%) y de 22 errores (40,74%)
Si observamos la gráfica A, podemos ver que los aciertos casi ocupan las 3/4
partes (72,72% aciertos - 27,27% errores). Esto nos indica un elevado dominio
en la diferenciación del género por medio del artículo determinado. Los ocho
primeros nombres de la izquierda ocupan todo el espacio de aciertos y el orden
de su colocación dentro de él sería indiferente; dos de estas palabras tienen dife-
rente género en las dos lenguas. Los nombres que aparecen más a la derecha de
la gráfica presentan una dificultad mayor, puesto que aparecen con más errores.
Según esta gráfica, parece que las interferencias son la causa principal de errores.
Sería objeto de otro estudio determinar por qué dos y visage no presentaron difi-
cultad, y por qué, dentro de los sustantivos que tienen diferente género en las
dos lenguas, unos presentaron mayor dificultad que otros.
Podemos analizar los resultados de la gráfica E1 por parejas de características
distintas: marron - orange presentan el mismo número de aciertos y errores; ba-
nane - pomme tienen también el mismo número de errores, pero banane un acier-
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to más; en cuanto a pêche - poire, la segunda aparece con un acierto y un error me-
nos. Esta variedad de resultados incumple la regla que tratábamos de establecer
con la gráfica anterior, pues los nuevos resultados parecen indicarnos que las in-
terferencias no son la causa principal de errores.
En la gráfica C1 también hay variedad de errores. Éstos no pueden cometerse
por interferencias con la L1, ya que todos sus nombres tiene el mismo género en
ambas lenguas; tienen que ser debidos a otras causas.
La dificultad de los partitivos franceses es debida, en parte, a que son formas
inexistentes en su LM. Las formas del artículo indeterminado francés tienen co-
rrespondencia en español, al menos en singular (un / une; un / una), además los
morfemas que marcan el femenino (-e, -a) son los característicos en la formación
del femenino; sin embargo, son menos frecuentes que las formas del artículo de-
terminado en el input del alumno, por lo que la diferenciación del género de es-
tos nombres por medio de estas formas se les hace más difícil.
Las interferencias y el grado de conocimiento de una LE suelen estar en razón
inversamente proporcional, es decir, cuanto mayor sea éste menores serán aqué-
llas. Los resultados aquí obtenidos nos indican que posiblemente las palabras con
menos errores sean más conocidas por los alumnos, independientemente de su
género.
CONCLUSIONES
Aunque hemos explicitado los resultados de la investigación, creemos conve-
niente hacer unas reflexiones a modo de conclusiones finales.
Los errores de concordancia dentro del SN se cometen, en general, en ambos
casos: tanto cuando cambia el género, como cuando se mantiene en las dos len-
guas; pero suele haber más errores cuando cambia el género en la LE. Ello nos
indica que hay interferencias en estos casos, aunque esto solo no es completa-
mente determinante; tiene que haber algo más.
Hay que tener en cuenta que se trata de niños que reciben clase mayoritaria-
mente en francés desde los tres años, y que el aprendizaje de esta lengua ya tie-
ne un cierto avance en ellos: el oído ya se ha acostumbrado a ciertos sonidos y la
vista a ciertas letras y estructuras; todo ello hace que, poco a poco, vayan intu-
yendo ciertas reglas gramaticales relacionadas con el género en la nominaliza-
ción. No hay nada más que ver ciertas palabras (marron, pêche, banane) para darse
cuenta del grado en que influyen estos dos aspectos (interferencia y conocimien-
to de LE) en cada una.
Tenemos que pensar que no estamos en un plano ideal, en el que la actuación
es reflejo directo de la competencia, sino ante el testimonio de unos hechos rea-
les, por lo que a estos dos aspectos habrá que añadir otros; por ejemplo, algunos
alumnos se dejan llevar por el factor azar al darles la posibilidad de elegir entre
dos o tres soluciones; tampoco hay que olvidar las sobregeneralizaciones, vaci-
laciones, rectificaciones, etc., fruto del desconocimiento, pérdida de memoria,
distracciones, etc. Algunos errores de interlengua se deben a generalizaciones ex-
cesivas, debido a que el estadio del continuum en que se encuentran estos alum-
nos no contempla las excepciones de algunas reglas, por ejemplo, coca-cola, al
coincidir su forma con la existente en la lengua española, se generaliza también
su género.
La variabilidad situacional que caracteriza la interlengua de estos alumnos es-
tá condicionada por factores externos como son el tipo de tarea, el marco físico
y el interlocutor. El tipo de tarea puede determinar la corrección lingüística; así,
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como ocurre en nuestro caso, cuando se trata de ejercicios gramaticales en los que
los alumnos tienen que prestar atención a la forma, suelen cometer menos erro-
res que cuando se trata de una tarea en la que la atención se dirige al contenido,
como sucede en una conversación libre. Por otra parte, en el marco escolar y con
interlocutores que tienen el estatus de profesor, los alumnos suelen prestar más
atención a la forma. Así pues, pensamos que, en otro contexto y con otro tipo de
tarea para observar el grado de adquisición de la categoría de género, estos mis-
mos términos podrían aparecer con más errores.
Al tratar de detectar algunos patrones generales de conducta debemos tener en
cuenta que, a partir de los 5-6 años, poseen capacidades metafonológicas, es de-
cir, capacidad de identificar los componentes fonológicos de las palabras y capa-
cidad de manipularlos de forma consciente (Gombert, 1990). En gran parte, es-
tas capacidades se desarrollan gracias al aprendizaje de la lectura de una lengua
alfabética y siguiendo un método silábico (estos alumnos en concreto llegan al fo-
nema partiendo de la frase). La identificación de fonemas suele encerrar mayor di-
ficultad que la identificación de sílabas, debido a la confusión entre fonema y gra-
fema que puede plantear el francés. En cuanto a la manipulación, encierra mayor
dificultad añadir que suprimir, y más al principio que al final de la palabra.
Teniendo en cuenta lo dicho anteriormente acerca de las capacidades metafo-
nológicas, los alumnos se fijarán más en la parte final de la palabra, que es don-
de normalmente se marca el género, más si tenemos en cuenta la capacidad de
identificar rimas, por ejemplo, sourcil y cil gráficamente terminan igual pero, el
hecho de añadir una sílaba al principio de la primera, hace que resulte más difí-
cil. La capacidad de hacer análisis fonológicos supone la posibilidad de prestar
atención a las propiedades formales de la lengua sin tener en cuenta los signifi-
cados. Sin embargo, en otras ocasiones, se omiten las propiedades formales para
centrarse en los contenidos como sucede con «vientre» y «barriga», dos térmi-
nos sinónimos lingüísticos que designan un mismo referente, es decir, una par-
te del cuerpo; este tipo de sinonimia exige capacidades de reflexión metalin-
güística. Es el contexto el que da el concepto, pues hay una flecha que apunta
esta parte del cuerpo; a este concepto se asocia el término más conocido por el
niño, en este caso «barriga», con su consiguiente género. De esto se deduce que
los dos alumnos mencionados en el apartado anterior, consciente o inconsciente-
mente, omiten el término «vientre» porque evitan la actividad lectora que les
exige esfuerzo o porque aun leyéndolo no son capaces de hacer una reflexión me-
talingüística como les exige este tipo de sinonimia, es decir, no admiten otra de-
nominación para este referente que la que ellos ya conocen. Algo parecido suce-
de con los términos franceses visage y figure, pero, contrariamente, en este caso no
tuvo que haber interferencia lingüística porque ningún alumno antepuso el ar-
tículo incorrecto a visage. Según Piaget, a los 5-6 años los nombres no son arbi-
trarios, sino que responden a una de las cualidades intrínsecas del objeto que de-
signan, por lo que un objeto no puede tener dos denominaciones, y no será hasta
los 10 años cuando el nombre sea reconocido como simple signo. La misma opi-
nión es compartida por Vygotski.
Con el fin de evitar o reducir al mínimo los errores aquí detectados referen-
tes a la categoría de género, los profesores responsables de un proceso de ense-
ñanza/aprendizaje con características semejantes al aquí presentado programarán
actividades que se basen en las similitudes y diferencias de las lenguas objeto de
estudio, para que los alumnos desarrollen capacidades metalingüísticas en los di-
ferentes niveles de la lengua: morfofonológico, sintáctico y semántico.
Finalmente reconocemos que, dado el tamaño reducido de la muestra con que
trabajamos y sus características peculiares, no podemos hacer universalmente ex-
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tensivos los resultados obtenidos, elevándolos a la categoría de tesis completa-
mente definitiva. Para conseguir este supremo objetivo tendríamos que aplicar
las pruebas a estos mismos niños en diversos momentos de su evolución lin-
güística; también se podrían comparar situaciones escolares diferentes. De todas
formas, queda aquí abierto un campo de trabajo para poder profundizar en él en
futuras investigaciones.
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Extended Summary
Noun gender morphemes present differences in Spanish and French. In both
languages noun gender is arbitrary -except for natural gender- which makes its
acquisition problematic. But in spite of its arbitrarity, the gender category is
very productive and its deficient learning greatly impoverishes the speaker’s usa-
ge of these languages. In Spanish most occurrences of the gender morpheme are
represented by the opposition -o/ -a (RAE, 1995), while in French this opposi-
tion is represented by -o/ -e (Grevisse, 1980).
Native speakers establish gender differences at a very early age and almost au-
tomatically. In Spanish, by the age of three years children have learned to use
gender (López Ornat, 1994), and few developmental changes are observed from
4 to 11 years (Pérez, 1990).
The Spanish language test which we administer shows that at 6 years of age
children have no problems in gender usage in their MT (mother tongue). This
seems to support the theory that from an early age children show intuition for
grammar rules (Vygotsky, 1977; Piaget, 1985).
All the items included in the tests refer to asexual nouns, so that informants
are only required to pay attention to the linguistic elements which provide in-
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formation on gender (determiners, suffixes,...). In some instances, the different
information of nominal elements seem to show morpho-phonological conflict in
the two languages; in others, nouns representing the same referents have diffe-
rent gender in French and Spanish.
Our tests provides students with the nouns in French together with drawings
which clarify the referents. They are asked to choose determiners, in a multiple
choice drill (le/la, un/une, du/de la/de l’/des), to demonstrate that they have le-
arned gender in French.
The results show that for nouns with different gender in the two languages
in some cases no errors are made, while in others errors are frequent (see tables
I, II and III, and figures 4 and 5, in the paper). We conclude that no errors are
made when they are well-known nouns; errors tend to be linked to less well-
known which carry interferences from the MT. Finally, only students who have
internalized French grammar rules are able to produce the correct gender form.
74
